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あらまし
本研究では、「数学化サイクル」、「教室談話」、お
よび「立ち戻り」という 3つの学習指導の理論的モ
デルについて、それらが教育現場の実態に合ってい
るかという観点から、小学校算数科の小グループや
集団の学習指導を実践を分析した。これらの理論的
モデルを学習指導にあてはめたところ、「数学化サイ
クル」ではサイクルの最初と最後の過程で、モデル
は実態と合わなかった。一方で、「教育談話」と「立
ち戻り」モデルでは、モデルが本来示している活用
場面とは異なる場面でもモデルを活用できることが
示された。
１．はじめに
小学校算数科の目標は「数量や図形についての算
数的活動を通して、基礎的な知識と技能を身に付け、
日常の事象についての見通しをもち筋道を立てて考
える能力を育てるとともに、活動の楽しさや数理的
処理のよさに気付き、進んで生活に生かそうとする
態度を育てる」（文部科学省 2008）ことである。こ
の目標を達成するために、指導過程や指導法として
様々なモデルが提案されている。
数学指導過程のモデルに、数学の学習指導におい
て問題を解決していく過程を取り扱った、PISAの
数学化サイクルがある（OECD 2003，2006）。この
モデルでは、現実世界における問題を数学的な世界
に写像し、そこで得られた数学的な解を現実世界に
移して解の現実的妥当性を点検する。そして、必要
に応じて、再度、数学的世界に写像して数学的問題
として構成し直すという、循環的な問題解決の過程
である。
算数に限らない、授業の一般的なモデルは多々あ
るが、本研究では、学習者同士の情報共有と相互作
用の重要性を強調した「教室談話」モデルと「立ち
戻り」モデルに注目する。
「教室談話」モデルは、教室における教師と児童生
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徒の対話や児童生徒間同士の対話といった相互のコ
ミュニケーションによる学習効果を示している。藤
江（2010）は「教室談話」を、「『教室』という教育
実践の場において現実に使用されている文脈化され
た話し言葉による相互作用」と定義している。そし
て、「文脈された話し言葉」を「特定の授業や学級の
状況において意味の確かさをもち、状況次第で意味
が異なる可能性をもつことば」としている。つまり、
授業の方法や学級の実態に応じて、教室内で行われ
るコミュニケーションは教室談話ととらえることが
できる。そして、秋田（2010）は、「リテラシーの習
得を考えると、基礎的知識を習得した後では、生徒
相互がその知識を活用しながらコミュニケーション
し、理解をさらに深めていく授業の構成の重要性」
を指摘している。これは、各教科における基礎知識
の習得とその後の課題解決の方向性を示唆するもの
である。
さらに、McClain & Cobb（1998）の学習モデル
は、集団で課題を共有し具体的状況のイメージを図
式化や言語化して共有したり説明したりしあうこと
で、わかっていると思っていた内容の理解を深め、
わかり直す過程を「立ち戻り（folding back）」とい
う語で説明している。
これらは、あくまでもモデルであり、全てが教育
現場の実態に即したものであるとは限らない。実際、
指導モデルに従った授業を行っても成果があがらな
いということはしばしば見られる。これは、指導モ
デルを実際の学習指導に無理にあてはめたことが一
因と考えられる。それぞれの指導モデルは、それぞ
れの個別の教育理論や力点に基づくため、モデル全
体を学習指導過程全体に適用することは、そもそも
不適切と言える。指導モデルを教育実践において有
効に活用するためには、実践の中で参考となるもの
とそうでないもの、また、モデルと実践との違いを
明確にすることが重要である。
本研究では、PISAの数学化モデル、藤江の「教室
談話」モデル、および、McClainらの「立ち戻り」
モデルを、実際の算数科の学習指導にあてはめるこ
とで、その効果と違いについて検証する。指導モデ
ルが、どのように学習指導と関わりがあるのか、ま
た、それが自分の考えを文章化する場合にどのよう
に影響しているのかを実証的に検証することは、学
習指導の過程を見直したり、新学習指導要領の重点
課題を解決したりする上で意義のあることである。
２．学習指導のモデル
算数科の学習指導の過程を、PISAの数学化サイ
クル、教室談話モデル、および、「立ち戻り」モデル
に依拠して以下のように検討する。本研究では、特
に、各モデルの理論的背景を考慮に入れて、教室談
話モデルでは子どもの思考を促す視点に焦点を当
て、「立ち戻り」モデルについては、言葉をかける会
話（手立て）に焦点を当てる。
2．1 数学化サイクル
PISAが示した「数学化サイクル」（図 1）では、学
習指導の過程を 5つの循環的な段階によって特徴づ
けている。
「数学化サイクル」は、現実に存在する問題から
出発する（図 1の（1））。これは、現実と結びつけた
文章や現実に存在する問題、例えば、心拍数などの
健康に関する問題や環境問題など現代社会の課題と
なる問題を算数の中に取り入れることから出発する
ことを示している。
次に、解答者（学習者）は、関連する数学を明ら
かにしようとし、そして、明らかにされた数学的な
概念に従って、その現実的問題を数学的な問題とし
て再構成する（図 1の（2））。これは、解答者が、与
えられた問題文から、問題を解決するために何を条
件としているのか、そして、何を求めるのかを理解
することである。これは、日本の学習指導要領（文
部科学省 2008）でいう、「問題の意味を読み取り、
既習事項を活用して問題を具体化すること」であり、
それは今までの数学内容にあてはめられるのかを特
定することであるととらえることができる。同時に、
この数学的な問題への再構成の段階では、徐々に現
実を取り除いていく（図 1の（3））。これは、文章表
現から式の代数表現に変えるといった数学的に問題
を解ける表現にしていくことであり、日本の学習指
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導要領での、「既習事項を用いて、自分の考えを整理
しながら数式化するなどして表現すること」に相当
すると考えられる。
次の段階は、「数学的な問題を解く」ことである（図
1の（4））。これは、求めた式から、求めるべき答え
を正確に導き出すことととらえることができる。
5つめの段階は、「厳密に数学的な解答が、現実の
世界から見てどのような意味があるのかを問う」こ
とである（図 1の（5））。これは、自分が求めた答え
が、その問題の中でどのような意味があるのか、求
めた答えからどのようなことがいえるのかを気付く
ことであるととらえることができる。
このような数学化サイクルの 3つの段階は、現実
の世界の問題から数学的な問題へと導く方法ととら
えることができる。そして、最後の 2つの段階は、
答えを導き出していく「式を解くこと」と「答えが
文章問題に合致しているか確認すること」ととらえ
ることができる。
2．2 教室談話
教室談話は、教室における全ての対話による相互
のコミュニケーションによる学習効果である。そし
て、「ことば」とは、藤江（2010）によると「いわゆ
る『発言』といった公的な発話だけではなく、つぶ
やきやふざけ、冗談など教室で生成されるあらゆる
話し言葉も含まれる」と説明されている。特に、「文
脈化された『ことば』」という概念を導入し、これを、
「特定の授業や学級の状況において意味の確かさを
もち、状況次第で意味が異なる可能性をもつことば」
と定義している。したがって、本研究では、学習指
導や学級の実態に応じて、意味が異なる可能性をも
つ言葉でも、対話する者同士がお互いに理解して共
感することができるならば、それも『ことば』に含
まれるとする。
教室談話を子どもの思考を促すという視点から検
証するために、筆者らは教室談話を 4つのタイプに
分けた（表 1）。この教室談話の 4タイプは、実際の
学習指導にあてはめたものである。第 1のタイプは
教師主導型の一斉指導であり、第 2のタイプは児童
の説明を受けた教師が、児童の思考や解き方を吟味
する一斉指導型に相当する。第 3のタイプは小グ
ループの話し合いを通して問題を解決していく指導
であり、第 4のタイプは児童たちが中心となり学習
を展開していく中で、課題解決を行っていく児童主
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(1)現実に位置づけられた問題から開始すること
(2)数学的概念に即して問題を構成し、関連する数学を特定すること
(3)仮説の設定、一般化、定式化などのプロセスを通じて、次第に現実を整理すること。それ
により、状況の数学的特徴を高め、現実世界の問題をその状況を忠実に表現する数学の問
題へと変化することができる。
(4)数学の問題を解くこと。
(5)数学的な解答を現実の状況に照らして解釈すること。これには解答に含まれる限界を明ら
かにすることも含む。
図１ 数学化サイクル（OECD，2003)
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導型である。これら 4つのタイプは、実際の学習指
導の進行の順序にも対応している。
藤江（2010）では、教室談話を成立させる条件と
して、「基礎的な知識がない段階で問題を解き、話し
合うように求められても有効に機能しない」こと、
つまり、基礎的な知識の必要性が述べている。さら
に、数学での話し合いが効果的に機能するのは、「生
徒が熟慮することを必要とし、生徒自身が考えてみ
ようとする課題である」とされている。
2．3 立ち戻り（folding back）
立ち戻りは、集団で課題を共有し具体的状況のイ
メージを図式化や言語化して共有したり説明しあう
ことで、わかっていると思っていた内容の理解を深
め、わかり直す過程である（McClain&Cobb 1998）。
これは、学習指導において小グループやペアなどに
よる様々な形での会話のやり取りを通して、児童が
他者から考えを取り込んだり、自分の考えを吟味し
て評価したり、他者の思考を引きあいにしながらよ
り深く理解し直していくことととらえることができ
る。
３．実践の概要
分析対象とする実践は、過去に実施した学習指導
実践とし、特定のモデルを念頭に置いた実践ではな
いものとした。特定のモデルを対象にしたものは、
それ自体がモデルを想定した学習指導に偏ってしま
うためその差異が特定しづらいことが挙げられる。
具体的には、2010年の 9月から 2010年 12月にかけ
て筆者の一人（奥木）が勤務先の小学校の算数科で
実施した学習指導実践（奥木 2010）を分析対象とし
た。
本実践は、学習指導における児童の実態を、全国
標準的学力検査と全国学力学習状況調査の結果を基
に分析を行い、課題があることが示された単元・領
域で、分析結果を反映させた実践を行ったものであ
る。この単元・領域では、子どもたちに「基礎的な
知識をもとに思考力・表現力を育て、問題をよりよ
く解決できるようにすること」を目指して授業実践
した。この授業実践では、仮説として、「自分の考え
を、学習シートやノートに整理することを通して、
筋道を立てて考える力や表現力を育てること」に重
点を置いた。
3．1 指導過程
本実践の指導過程は、図 2に示す Iから IVの段
階から構成される。まず、問題を提示して、既習事
項の確認を行った。次に、児童は、個別に「言葉や
数、式、表、グラフなどを用いて説明する算数的活
動」を実施した。これは、自分の考えや解き方を様々
な方法で表現することをねらいとしている。そして、
表１ 子どもの思考を促す視点から教室談話を見た場合のタイプ
教 師 と 児 童 効 果 等
1
教師が発問し、ひとりの児童が答える、その回答の
成否に焦点があてられて、教師が説明や質問をし、授
業を進めるという T-C（教師－児童）連鎖によって形
成される談話
生徒は自分で問題を解く時には思考するが、後は
あっているかどうかだけになる
2
指名した児童の答えの背景にある思考や解き方を教
師が吟味して話すような T-C談話
教師の説明によって、児童は他児童との解法を言葉
では理解できるが、自分の解き方と関連付けて考える
よりも、受け入れる形になりやすい
3
児童たちが発言を通して、できるだけ多様な考え方
を相互に語り合い、教師はそれらを整理し、児童が吟
味できるよう組織化していく談話
1つの課題を一方法で解くだけでなく、解法の吟味
過程によって解決方法を再度理解し直したり、比較吟
味することができる
4
児童が自分の考え方を正当化したり、相互に質問し
たり援助することによって授業が進められていく談話
児童たち自身が数学の授業で話し合うのはどのよう
な時で何を話し合えばよいかを理解している必要があ
る
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「小グループ（3～ 4名）で説明する活動」を実施し
た。これは、自分の考えを友達に伝えるという表現
を重視するとともに、他の考え方を知り、自分の考
えを整理して文章化することをねらいとしている。
単元に応じて、「全体に説明する活動」を実施する。
この活動は全体に説明することを通して、自分の解
決方法を理解したり、他の児童が自分の解決方法と
比較して吟味したりして全体で考え方を共有するこ
とをねらいとしている（図 2の III）。最後に、自分の
考えを整理してまとめる活動を実施した。
3．2 実践
分析対象とした授業実践は、小学校 6年生の「A.
数の計算」の「分数のかけ算とわり算を考えよう（2）」
（実践 1）と、「B.量と測定」の「立体のかさの表し
方を考えよう」（実践 2）の 2つである。どちらも単
元の導入の 2時間の実践である。「分数のかけ算とわ
り算を考えよう（2）」（実践 1）では、個人からグルー
図２ 本実践における指導過程
図３ 実践で配布した学習プリント
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プの話し合い活動を実施することを通して、児童が
考えを深めたり、文章化したりする学習指導を行っ
た（表 2）。
また、「立体のかさの表し方を考えよう」（実践 2）
表２ 実践例 1「分数のかけ算とわり算を考えよう」の展開と理論的モデルとの関連
過程及び手順 実 態 手 立 て
? 既習事項の提示 〇「分数のたし算ひき算」「小数のわり算」
が苦手と答える児童が多い（表 3）。
〇教科書に例題を板書して、計算の手順を
順番に記述して児童に振り返らせる。
?児童が苦手と答えた計算と具体的な内容>
表の（ ）内の数字は苦手と答えた児童の割合（％）を示し、〇は 5年までに学習した内容を示す
＋
たし算
－
ひき算
×
かけ算
÷
わり算
整数 〇 〇 〇 〇
?苦手と答えた具体的な内容>
1 分数のたし算・ひき算
①通分 ②たし算、ひき算（分子）
③約分（91）→分子・分母を同じ数でわる
2 小数のわり算
①小数点の位置 ②商に小数点を打ち、0をおろす
小数 〇 〇 〇(3％) 〇(12％)
分数 〇(65％) 〇(88％)
? 計算のしかたを考える活動
本実践では、言葉や数、式、表、グラフなど
を用いて考える活動を実施した。
手順１ 以下の問題を黒板に掲示する。
教科書は使用しないことを伝え、学習
プリント（図 3、以下「プリント 1」）
手順２ プリント 1の「問題」「式」の欄を記述
させた後、「方法」を記述する。
手順３ プリント 1の「方法」は、言葉、数、
式、数直線、図（数直線含）のいずれ
かを記述させる。そして、「自分の考え」
に説明を加えて記述する。
〇本単元における児童の既習事項文章を読
み取り、数直線で示せる。式がかける。
〇式はわり算が正解であるが、かけ算にし
てしまう児童が見られた。
〇考える方法を記述できない児童はいな
かった。しかし、考え方を示してあって
もどのように「考え」を記述してよいか
迷っている児童が見られた。
〇分数を整数に置き換えた問題を提示し立
式させる。
〇学習プリントの問題に示した数直線に合
わせてかいたり、教科書の図を参考にし
てかいたりするようにさせる。
〇「自分の考え」が記述できない場合には、
教科書を参考にさせる。
? 小グループで説明する活動
小グループを座席順にわけ、自分の考えを説
明したり、友だちの考えを聞いたりする活動を
行った。
手順１ 小グループは 3～ 4人とした。
この人数は 1人あたりの発表や質問の
時間が十分にとれるとともに、話し合
い後の記述時間も十分にとれる人数で
ある。
指 示 グループ活動（話し合い）で次の 2点
について指示をした。
ア 相手にわかるように順序立てて発
表すること
イ 自分の考えと違う友だちの考えを
記述すること
手順２ グループの発表を行った。発表の仕方
は、それぞれのグループにまかせた。
これは、自由に意見交換をした方が、
お互いに質問や意見が出やすいことが
予想されるためである。
〇自分の考えを順序立てて発表することが
難しい。
〇司会を決めて順番に発表するグループと
自由に発表しあうグループに分かれる。
〇「友だちの考え」を記述するときに、友
達のプリントを見せてもらいながら具体
的に考えを記述する。
〇自分の考えを吟味したり、自分の考えと
友だちの考えを取り入れるために、学習
プリントを上下段に分ける。
? まとめ
プリント 1に「友だちの考え」を記述する。
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表３ 実践例 2「立体のかさの表し方を考えよう」の展開と理論的モデルとの関連
学習内容及び手順 実 態 手 立 て
? 既習事項の提示 〇リットルマスで測定した経験と板書によ
り確認させる。
?既習事項>
ア 第 3学年入れ物に入る液量を具体的に比べたりはかったりする操作や経験
イ 第 4学年長方形の広さを具体的に比べたりはかったりする操作活動
ウ 単位量では、必ずもととなる単位があること
エ 面積から類推する
?板書>
面積の公式 長方形＝縦×横
正方形＝1辺×1辺
面積の単位 ㎠…平方センチメートル
㎡…メートル 1cm
面積を求める時に基本となるものは
1辺が 1cmの正方形…1㎠ 1マスずつしきつめる
? 計算のしかたを考える活動
手順１ 学習プリント 2（図 3、以下「プリント
2」）を配布して、自由記述で問題に取
り組む。
手順２ プリント 2が概ね記述できたところ
で、学習プリント 3（図 3、以下「プリ
ント 3」）を配布して、「比べ方を説明し
よう（自分の考え）」を記述させた。
〇「比べる方法」は記述できているが、何
を求めていくか迷っている児童が見られ
た。
〇「何を使って比べようと思っているのか」
という質問をしたり、プリントを参考に
したりさせる。ここで、時間を十分にと
る。
〇プリントの立体に「比べようとする部分
を書き込んで考えてみるとわかりやす
い」ことを伝えた。例えば、「考える部分
の面積に色を付けてみよう」など。
? 小グループで説明する活動
手順１ 小グループは 3～4人とした。
この人数は、1人あたりの時間が十分
にとれる人数である。
指 示 グループ活動（話し合い）で次の 2点
について指示をした。
ア 相手にわかるように順序立てて発
表すること
イ 自分の考えと違う友だちの考えを
記述すること
手順２ グループ内で発表を行った。発表の仕
方はそれぞれのグループにまかせた。
手順３ プリント 3に「友だちの考え」を記述
させた。
〇司会を決めて順番に発表するグループと
自由に発表しあうグループに分かれる。
〇「友だちの考え」を記述するときに、友
達のプリントを見せてもらいながら具体
的に考えを記述する。
? 全体に説明する活動
手順１ 教師は、事前に図 5に示す考え方（「面
積」「積み木」「表面積」の 3つ）があ
ることを確認しておく。代表児童は板
書して説明する。板書の間に、他の児
童は、自分と友達の考え方を自分でも
説明できるように確認させる。
手順２ 代表児童が説明を行う。自分が記述し
ていない考え方や説明がわからない場
合には質問するように指導した。
〇全体に説明するため、代表児童には、「相
手にわかりやすく順序立てて発表するこ
と」を確認して、補足があればプリント
3に記述するようにする。
? まとめ
「比べ方をまとめよう」を記述する。
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では、個人から小グループ及び全体に説明する活動
を実施することを通して、児童が自分の考え方を見
直し、全体で考え、自分なりの解答の方法を文章化
していく学習指導を行った（表 3）。
本実践の結果、その単元に必要な関連事項（既習
事項）を身に付けていることが基礎基本を身に付け
る上で重要であることが示された。また、考える力
や計算力などは継続的な学習の積み重ねであること
が示唆された。また、日常的に学習プリントやノー
トを意識させて記述させることは、児童の表現力に
大きな影響を与えることが示された（奥木 2010）。
この実践を通して、最初の段階で TTを活用する
などして、既習事項で苦手な内容がある児童を発見
し、補習をその日のうちに実施したり、学習プリン
トを使った指導を繰り返し実施して、内容を徹底理
解させたりするなどの方法を考えていく必要性が示
された。
４．授業実践と学習指導モデルの比較
数学化サイクル及び「教室談話」、「立ち戻り」の
各モデルについて、本実践の学習指導過程と比較し、
それぞれの学習指導モデルの妥当性について検討す
る。
4．1 数学化サイクルモデルの検証
4．1．1 数学化サイクルと実践「分数のかけ算とわり
算を考えよう」
本節では、数学化サイクルと実践例 1「分数のかけ
算とわり算を考えよう」を比較する。
まず、数学化サイクルにおける第 1段階である「現
実世界の問題」は、実践 1で「II 計算のしかたを考
える活動」の手順 1にあたる。これは、現実と結び
つけた文章や現実に存在する問題、つまり、生活に
関わるテーマや視点をもって出発しているかどうか
ということである。ここで児童に提示した問題は「ペ
ンキで板をぬる」という問題である。現実と結びつ
けた文章や現実に存在する問題というとらえ方から
考えると、児童が看板などを作成して、それに色を
ぬる場合に適切な使用量を想定してペンキなどを準
備するといった生活での活用が考えられる。しかし
ながら、実践では、分数のわり算の計算のしかたを
考えることに重点を置いているため、教師も児童も
実際に生活の中での活用を意識して問題を解決に導
いているとは言い難い。
数学化サイクルの第 2段階は、「解答者は関連する
数学を明らかにしようとし、そして、明らかにされ
た数学的な概念にしたがって、その問題を再構成す
る」ことである。これは、実践 1における「II 計算
のしかたを考える活動」の手順 3にあたる。ここで
は、児童は、与えられた文章から、問題を解決する
ために「何ℓで何m?ぬれるか」ということを条件と
して、「1ℓあたり何m?ぬれるか」を導くことを理解
する。そして、児童は、既習学習を活用して言葉、
数、式、数直線、図のいずれかを用いて、その問題
を算数の問題となるように再構成している（図 5）。
数学化サイクルの第 3段階は、「徐々に現実を取り
除いていくことにかかわる」ことである。これは、
実践 1における「II 計算のしかたを考える活動」の
手順 3にあたる。児童は、文章表現をもとにして、
既習学習を活用して言葉、数、式、数直線、図など
を用いて数学的に問題を解ける表現にしたものを整
理して数学的な式として表現するものである。
第 4段階は、「数学的な問題を解く」ことである。
これは、求めた式や図などから、求めるべき答えを
導き出すことである。実践では、「II 計算のしかた
を考える活動」の手順 3にあたる。図を中心に既習
事項を用いて、様々な考え方で試行錯誤しながら答
えを導き出している。
第 5段階は、「厳密に数学的な解答が、現実の世界
から見てどのような意味があるのかを問う」ことで
ある。この過程は、自分が求めた答えが、現実的に
どのような意味を持つのか、求めた答えからどのよ
うなことがいえるのかを考えて、現実との結び付き
に気付くことである。これは、実践 1における「IV
まとめ」にあたる。数学化サイクルの第 5段階は、
自分が求めた答えが、現実の生活にどのようにいか
せるのかを考えることである。しかしながら、実践
1では、友達の考え方を記述して自分の考え方と比
較するということをまとめとしているため、現実の
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生活への適応というよりも、分数の問題の解き方に
重点が置かれている。
4．1．2 数学化サイクルと実践「立体のかさの表し方
を考えよう」
数学化サイクルと実践例 2「立体のかさの表し方
を考えよう」を比較する。
まず、「現実世界の問題」は、現実と結びつけた文
章や現実に存在する問題から出発しているかどうか
ということである。したがって、これは実践 2にお
ける「II 計算のしかたを考える活動」の手順 1にあ
たるといえる。ここで児童に提示したのは、「大きさ
を比べる」という問題である。現実と結びつけた文
章や現実に存在する問題というとらえ方から考える
と、建物などの大きさを比較する場合に、どのよう
な点に着目すれば大きさを比べられるかという、現
実の生活での活用が考えられる。しかしながら、実
践では、体積の求め方を考えて、その求め方を導き
理解することを想定している。そのため、教師は、
児童も大きさを比べるために必要な既習事項を想起
させ、それを活用して問題を解く方向性を導いた。
したがって、現実の活用を意識して問題を解決に導
いているとは言い難い。
数学化サイクルにおける次の段階は、「解答者は関
連する数学を明らかにしようとし、そして、明らか
にされた数学的な概念にしたがって、その問題を再
構成する」ことである。これは、実践 2における「II
計算のしかたを考える活動」の手順 2にあたる。こ
こでは、与えられた文章から問題を解決するために
「大きさを比べるためにどのような工夫をしたらよ
いか」ということを既習事項から導き出し、「大きさ
を表して比べる方法」を理解する。そして、児童は、
既習事項を活用して言葉、数、式、数直線、図のい
ずれかを用いて、その問題が算数の問題となるよう
に再構成している（図 5）。
3つめの段階は、「徐々に現実を取り除いていくこ
とにかかわる」ことである。これは、実践 2におけ
る「II 計算のしかたを考える活動」手順 2にあた
る。すなわち、文章表現をもとにして、既習学習を
活用して言葉、数、式、数直線、図などを用いて数
学的に問題を解ける表現にしたものを整理して表現
するようにしている。
4つめの段階は、「数学的な問題を解く」ことであ
る。これは、求めた式から、求めるべき答えを導き
出すことととらえることができる。これは、実践 2で
は、「II 計算のしかたを考える活動」の手順 2にあ
たる。すなわち、児童は、言葉で説明することを中
心に、様々な考え方で式などを導いて、試行錯誤し
ながら答えを導き出している。
5つめの段階は、「厳密に数学的な解答が、現実の
世界から見てどのような意味があるのかを問う」こ
とである。これは、自分が求めた答えが、元の問題
に戻ったときに、求めた答えからどのようなことが
言えるかに気付くことであるととらえることができ
る。したがって、この第 5段階は、実践 2の「IV ま
とめ」にあたる。ただし、数学化サイクルでは、大
きさの異なる立体の大きさの比べ方をまとめること
により、この考え方が現実の生活にどのようにいか
せるのかを考えることを強調しているが、実践では、
大きさの異なる立体の大きさを比べる場合に、体積
の公式を用いて解くことを理解することに重点が置
かれた。そのため、現実の生活でどのように活用さ
れるかということを意識しているとは言い難い。
4．2 ?教室談話」モデルと実践例の比較
「教室談話」モデルには、教室で生成される全て
の話し言葉が含まれる。つまり、実践における全て
の展開が教室談話の段階にあてはまると考えられ
る。そこで、学習指導全体の流れに沿って、それぞ
れの実践を教室談話の段階にあてはめることとす
る。
4．2．1 教室談話と実践１「分数のかけ算とわり算を
考えよう」
実践例 1「分数のかけ算とわり算を考えよう」にお
ける「I 既習事項の提示」は、教室談話モデル（表
1）の段階 1にあたる。この段階では、教師が質問し
て一人の児童が答える。その回答の正否に焦点があ
てられて、教師が説明や質問をし、授業を進めると
いう教師と児童の連鎖によって形成される談話であ
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る。実践では、教科書の例題を示しながら教師が説
明をして、小数と分数の加減乗除について「苦手な
計算はありますか」「その理由は何ですか」という質
問をしながら学習指導を進めた。
実践例 1の「II 計算のしかたを考える活動」は、
児童が与えられた課題について思考する活動であ
る。この活動は、「I 既習事項の提示」との関連のあ
る活動であるため、独立した学習指導としてとらえ
るよりも一連の学習活動としてとらえられる。した
がって、「I 既習学習の提示」をもとに、自分の考え
を表現する場面であるため、次の教室談話への準備
段階ととらえることが適当であろう。したがって、
実践のこの段階は、教師の机間指導による児童との
対話は成立するものの、教室全体としての教室談話
の段階にはあてはまらないといえる。
実践例 1の「III 小グループで話し合う活動」は、
教室談話モデルの段階 3にあたると考えられる（表
1）。ここでの活動は、児童たちが発言を通してでき
図４ 児童の記述した「自分の考え」
（ ）内の数字は、それを採用した割合（％）を示す
上段は「分数のたし算とひき算を考えよう（2）」、下段は「立体のかさの表し方を考えよう」を示す
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るだけ多様な考え方を相互に語り合い児童が吟味で
きるように整理していった。この活動を通じて、1つ
の課題を一方法で解くだけではなく解決方法を見直
す、また、吟味することが示された（奥木 2010）。
この活動では、特に、「整理」という教師の指導が
有効であった。しかしながら、実践では「教師はそ
れらを整理し、児童が吟味できるように組織化して
いく」という部分については、その役割を児童が行っ
ている。児童の活動として特に効果的であったこと
としては、児童が多様な考え方を持って話し合いに
参加することができたこと、および、それぞれの児
童の考え方を説明する際に、相手にわかるように順
序立てて発表するよう、自分なりに文章化されたこ
とが挙げられる（図 4）。
さらに、本活動では、児童同士で小グループ内で
自由に意見交換を行わせたことで、お互いに質問や
意見が出やすい環境をつくれたこと、そして、わか
らない部分については、「これ、どういう意味」など
の質問により相互に確認できたことも効果的であっ
た。Cobb（2002）は、「内容に関する証拠や理由、裏
づけを語る概念の談話は数学の理解をより深めてい
くことになる」と指摘するが、そのようなことが、
実践 1でも、内容の理由や根拠を語る談話が学習指
導の中で成立したためと考えられる。
4．2．2 教室談話と実践例２「立体のかさの表し方を
考えよう」
実践例 2「立体のかさの表し方を考えよう」の「I
既習事項の提示」は、談話モデルの段階 1にあたる。
実践例 2では、今までの経験を想起させるために、
教師は「今までにどのような経験がありますか」、「ど
のような活動をしましたか」という質問をしながら
学習指導を進めた。
実践例 2の「II 計算のしかたを考える活動」は、
児童が与えられた課題について思考する活動であ
る。この活動は、教室談話モデル（表 1）にあてはま
る段階が見あたらない。実践例 2でのこの活動は、
学習指導において「I 既習事項の提示」と関連して
行われる活動であるため、独立した学習指導として
教室談話の段階にあてはめることが難しいと考えら
れる。
実践例 2の「III 小グループで話し合う活動」は、
教室談話モデルの段階 3にあたると考えられる。実
践例 2では、児童たちが発言を通してできるだけ多
様な考え方を相互に語り合い児童が吟味できるよう
に整理していくという活動であった。活動の効果等
で示されるように（奥木 2010）、1つの課題を 1つの
方法で解くだけではなく、解決方法を見直すことや、
吟味することが見られた。この実践例 2では、「教師
はそれらを整理し、児童が吟味できるように組織化
していく」という部分を、児童がその役割を行って
いる。それが成立する理由としては、図 5下段に示
されるように、児童は様々な考え方を記述している
ことと、言葉による説明を中心としているため、順
序立てて話すことができるように文章化されていた
ことが挙げられる。
実践例 2では、「III 全体に説明する活動」も行っ
ている。この活動は、教室談話モデルの段階 2にあ
たると考えられる。実践例 2でも、教室談話モデル
の段階 2で示されるように、教師が指名した児童の
答えの背景にある思考や解き方を、児童自身が、教
師との談話の中で明確にするという効果が示された
（奥木 2010）。また、自分の解き方と関連付けて考
えるだけでなく、他の考え方と自分の考え方を比較
して吟味するという効果も見られた。これは、実践
例 2の「III 全体に説明する活動」の手順 1に示さ
れるように、自分と友達の考え方を自分でも説明で
きるというねらいを達成することにもつながってい
ると考えられる。
以上から、教室談話モデルの各段階は、おおむね、
実践の中に明確にあてはまるとともに、その効果と
学習指導のねらいも合致したといえる。
4．3 ?立ち戻り」モデルと実践例との比較
「立ち戻り」とは、集団で課題を共有し、具体的
状況のイメージを図式化や言語化して共有したり説
明したりすることであり、小グループや全体での説
明で使われる手法である。これは、わかっていると
思っていた内容の理解を深め、わかり直すというね
らいがある。以下では、この「立ち戻り」が 2つの
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実践例にどのように見られるかを検討する。
4．3．1 ?立ち戻り」と実践例１「分数のかけ算とわ
り算を考えよう」
実践例 1では、児童は課題を共有し、様々な考え
方で具体的な状況のイメージを図式化・言語化して
いる（図 5上段）。そして、小グループでの説明で自
分がわかっていると思っていた内容の理解を深め、
わかり直すという活動をしている。したがって、実
践例 1において、児童は、小グループ集団で課題を
共有する形で「立ち戻り」を実践していたといえる。
「立ち戻り」の考え方は、個別の児童への対応に
ついても有効なモデルであると考えられる。「II 計
算のしかたを考える活動」（表 2）に示すように、考
え方が見つからない児童に対して、既習事項などを
説明して、「どのような方法で問題を解いていこうと
思っているの」といった教師の言葉かけを行った。
そこから、児童は言葉、数、式、数直線、図といっ
た、自分が問題を解決するために必要な具体的な方
法を示して説明したり考えたりして課題と関連付け
て自分の考え方を構築していった。これは、教師と
の対話から自分なりに説明することにより、既習事
項をわかり直していると解釈できる（Chi, Bassok,
Lewis,Reimann,& Glaser,1989）。
4．3．2 ?立ち戻り」と実践例２「立体のかさの表し
方を考えよう」
実践例 2でも、様々な考え方で具体的な状況のイ
メージを図式化・言語化している（図 5下段）。そし
て、小グループ内での説明を通じて、児童は自分が
わかっていると思っていた内容の理解を深め、わか
り直すという活動をしていたといえる。表 3の「II
計算のしかたを考える活動」において、「何を使って
比べようと思っているの」といった教師の言葉かけ
を行った。これに対して、児童は具体的な方法を示
しながら説明したり考えた。この段階では、教師は、
児童の考え方を机間指導をしながらその背景にある
思考や解き方を確認している。また、教師は考え方
が見つからない児童に既習事項などを説明すること
により、児童は、学習プリントに示された課題と関
連付けた自分の考え方を構築していた。
５．考 察
本研究では、算数科の実践と対比して、数学化サ
イクル、教室談話、立ち戻りの 3つの理論的モデル
を検証した。
まず、数学化サイクルと本実践の学習指導過程を
比較した。数学化サイクルの、最初の「現実世界の
問題」の段階では、どのように生活の中で活用でき
るのかということに視点をあてているが、学習指導
では、むしろ、その単元の公式や式の導き方に重点
を置いているという点で、違いが見られた。実践で
は、例えば、児童は「100m」という距離を「グラウ
ンドの 100mの直線」など例を挙げて示せなかった
り、川の長さを面積の単位で示してしまったりする
など、学習してきた内容を日常生活と結びつけてと
らえていないと解釈される場面は、しばしば見られ
た。このことは、実際の学習指導において、数学化
サイクルが主張するような、「現実の場面」を想定し
た指導に重点を置いて授業実践していく必要性を示
すものと言える。
次に、数学化サイクルの（2）から（4）までの段
階については、既習事項をもとにした考え方や、仮
説の設定、一般化、定式化などのプロセスを通じて
問題を整理して、児童の思考力、判断力、表現力の
育成を図っていくという面では、実践例と合致する
といえる。
数学化サイクルの、「数学的な解答を現実の状況に
照らして解釈すること」という 5つめの段階では、
与えられた問題が生活にどのように影響するのかと
いう現実の生活における活用へと思考させることを
強調している。それに対して、実践では、目標に対
する児童の実態に即して、公式やそれを導き出す考
え方を理解させることに指導の重点が置かれてい
た。ここでも、数学化サイクルの第 1段階と同一の
相異点が認められる。
「教室談話」モデルに関する検討からは、本実践
のように集団で課題を共有して個人で考える学習指
導で、教師の個別支援による場合と、小グループ及
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び全体による場合の 2通りがあることが示された。
小グループ及び全体の話し合い活動においては、小
グループでは、教師による整理だけでなく児童の整
理が有効であることが示唆された。また、全体の話
し合い活動では、教室談話の段階にあてはめること
ができ、その効果が学習指導のねらいを達成する結
果として現れることが示された。
「立ち戻り」は、児童が、自分がわかっているこ
とを、他者の意見を聞くことにより、考え方を深め
る活動を指す。しかし、児童が様々な考え方を共有
するには、児童自身による問題の理解が必要であり、
自分の考え方を説明できるように児童自身が図式化
や言語化をできなくてはならない。そのためには、
それぞれの児童が問題を理解できるような個別の対
応が必要であり、児童が既習事項を理解しているこ
とを前提として、それをもとにした表現力が必要と
なる。そして、そこには教師の支援が重要である。
2つの実践では、児童全員が集団として問題を共
有しているが、実際に具体的状況をイメージできな
い児童も見られた。このことは、課題を共有したり、
説明したりするための教師の児童に対する「自分の
考えを記述する活動」の段階で支援することが重要
であることを示している。つまり、「立ち戻り」は、
児童集団における課題の共有だけでなく、教師によ
る個別指導において、個々の児童が課題を理解して
考え方を深めることにも有効である可能性が示され
た。
最後に、3モデルと授業実践との比較を通じて得
られた、今後の学習指導に関する示唆をまとめる。
数学化サイクルでは、最初と最後の過程に違いが見
られた。しかしながら、本実践のように基礎的・基
本的な内容を身に付けさせる場合には、現実の生活
を想定して学習指導を考えるというよりも、どのよ
うに児童にわからせるかということに視点が置かれ
るため、本来、数学化サイクルでねらいとされる内
容ではなく、基礎・基本の習得にねらいを置くこと
になる。しかし、単元全体を通してみれば「現実的
な世界」でどのように活用されているのかというこ
とを考えさせる活動も重要なねらいである。した
がって、その狙いが達成されているかどうかを、単
元全体の学習指導を踏まえた上で検証する必要があ
る。
「教室談話」では、教師が行う整理の部分を児童
が実践を行って学習のねらいを達成するという効果
を示している。ここでは、教師の整理という部分に
ついて児童を中心に実施されている。これは、教室
談話が児童間で成立する場合には、児童が様々な考
え方を出し合い共有していくことや、質問や自由な
会話を通して試行錯誤する中で整理することができ
るという可能性を示唆するものである。
「立ち戻り」について、児童が考え方を深めてい
く場合に、課題を共有して小グループや全体の話し
合いを通して実施することや有効であることが示さ
れた。また、「立ち戻り」という発想の有効性は、児
童同士の活動に限定されるものではなく、教師が児
童に個別の対応を行う場合にも有効であることが示
唆された。
今後は、算数科だけでなく他の教科等の効果につ
いても実践を通してモデルとの関係を検証していく
必要がある。
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